La valutazione in itinere nell’e-learning: autovalutazione e valutazione collaborativa by La Rocca, Concetta
27
Ricerche
La valutazione in itinere nell’e-learning: 
autovalutazione e valutazione collaborativa
On-going evaluation in e-learning: 
self-assessment and collaborative assessment 
Questa nota nasce nell’humus del Progetto,
cofinanziato dalla Regione Lazio e dall’Uni-
versità Roma Tre, Innovazioni multimediali nei
processi di formazione con adulti professionisti su
piattaforme e-learning, del quale è Responsabile
Scientifico Gaetano Domenici. Nella sua se-
zione speri mentale, il Progetto si riferisce al
Corso di Laurea in Scienze dell’Educazione
e-learning attivo presso l’Università Roma
Tre, nell’ambito del quale sono stati costruiti
percorsi formativi per il potenziamento del-
l’e-learning attraverso l’implementazione
multimediale di materiali di insegnamento,
delle relative attività didattiche e delle forme
di valutazione e autovalutazione in itinere. Tale
sperimentazione è in svolgimento: gli esiti ri-
guardano un aumento della partecipazione alle
attività didattiche e di interazione, un miglio-
ramento dell’apprendimento anche in senso
meta-cognitivo.
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zione.
This note is rooted  in the humus of the  “Multime-
dia  Innovations, in training by  e-learning platform
to  professionist adults” Project, of which Gaetano
Domenici is Scientific Director. The Project – fi-
nanced both by Regione Lazio and Roma Tre Uni-
versity – refers to the Degree Course in Sciences of
Edu cation e-learning activated within Uni -
versity Roma Tre. Its experimental section regards the
building training paths  for the full utilization of the
potential of e-learning through the imple -
mentation of multimedia teaching materials and the
related  didactic activities and  forms of on-going eval-
uation. Experimenting  is in progress: the expected
results will focus on  an increased  participation in
the educational activities and interaction, and  an im-
provement in learning also in a meta-cognitive sense. 
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1. Introduzione
Il dibattito scientifico contemporaneo sulla valutazione vede la convergenza degli autori in
merito alla funzione di arricchimento e di risorsa che essa svolge nelle attività formative,
non essendo intesa come un mero strumento conoscitivo applicato da un osservatore (ester-
no o interno) ad un contesto di insegnamento/apprendimento prima, durante e dopo l’at-
tività svolta, ma essendo considerata parte integrante della stessa azione educativa (Domenici
2009a; 2009b; Trinchero 2006). In questa ottica è particolarmente interessante un’analisi
della valutazione in itinere poiché essa accompagna costantemente il percorso di formazione,
consentendo ai docenti un monitoraggio analitico e regolare di tale percorso ed ai discenti
un esercizio di riflessione continua sul procedere del proprio apprendimento (Pellerey 2006).
Naturalmente questa concezione riguarda a pieno titolo anche l’e-learning, dove emerge
uno degli aspetti più interessanti rilevabili nell’esercizio della valutazione in itinere, quello
dell’interazione e della relazione tra gli attori del processo formativo, ovvero tra gli studenti,
i docenti, i tutor (Calvani & Rotta 2000; Galliani 2004; Ranieri 2005; Rowntree1995; Tren-
tin 2001). Infatti l’uso degli spazi (forum, chat, video) e dei tempi (sincrono, asincrono, dif-
ferito) consentito da una piattaforma on line, permette l’emergere di forme di condivisione
delle esperienze e delle conoscenze (Rivoltella 2003), oltre che lo sviluppo di abilità e com-
petenze relazionali e collaborative che contribuiscono notevolmente all’accrescimento qua-
litativo dell’apprendimento e alla padronanza dello stesso (Maragliano 2004), dal punto di
vista della consapevolezza e della meta-cognizione (Cornoldi 1995). 
Per sostenere lo studente nel suo essere il protagonista attivo del proprio apprendimento
in senso significativo e non meccanico (Novak 2001, pp. 37-48) è necessario prevedere nel
percorso didattico forme che consentano lo sviluppo di una dimensione meta-cognitiva at-
traverso un monitoraggio attivo e costante dei propri processi di pensiero (Fedeli & Tanburri
2003). 
La valutazione in itinere ha proprio l’obiettivo e la funzione di attivare negli studenti la
capacità di essere soggetti consapevoli del proprio percorso formativo, utilizzando sostan-
zialmente forme di problem solving e choice simulation nell’ambito di: esercitazioni, che
consentono di rielaborare operativamente i contenuti teorici appresi; laboratori, che per-
mettono di applicare in un contesto reale o simulato quanto svolto nell’esercitazione; prove
semi-strutturate di auto-valutazione che rendono possibile una riflessione personale sul li-
vello di apprendimento raggiunto (Domenici 1993). 
Nell’ambito delle valutazioni effettuate nel corso dell’apprendimento è interessante ri-
levare anche la funzione attribuita alla valutazione collaborativa (Trentin 2004; 2005; 2007)
che tende a rilevare non solo il livello quantitativo dei contributi che ciascuno studente ap-
porta alle attività svolte con il gruppo, ma anche quanto tali attività possano incidere sul-
l’apprendimento di ciascuno. Trentin (2004; 2005) individua sostanzialmente nel
collaborative problem-solving su un problema dato e nel co-writing su un determinato ar-
gomento di studio, gli strumenti che possono porre in atto la strategia del collaborative le-
arning (c-learning) che ha l’obiettivo di riconquistare e rivalutare la dimensione collaborativa
dell’apprendimento, creando le condizioni di una crescita conoscitiva individuale come ri-
sultato dell’interazione di gruppo (Trentin 2007, p.4). In particolare nel suo studio del 2007,
Trentin individua nel wiki lo strumento in grado di favorire il processo di monitoraggio e
valutazione del c-learning poiché esso consente di “ridistribuire su tutti i membri del gruppo
il compito e la responsabilità dell’editing del documento complessivo; stimolare ogni par-
tecipante, attraverso una specifica strutturazione del lavoro di gruppo, a collaborare alle di-
verse fasi del processo di produzione dell’intero elaborato; mettere a punto un meccanismo
valutativo basato sull’analisi delle interazioni fra i partecipanti, la valutazione delle singole
Giornale Italiano della Ricerca Educativa • V • 9 / DICEMBRE • 2012
28
produzioni e la struttura reticolare dell’elaborato finale, utilizzando allo scopo i dati tracciati
di default dal wiki (comment, linker, tag, versioning, ecc.)” (Trentin 2007, p.5).
Naturalmente, anche nell’ambito dell’e-learning, le attività di valutazione in itinere as-
sumono un senso se riferite ad un contesto didattico strutturato secondo prospettive pro-
gettuali ben definite. 
Calvani e Rotta (Calvani & Rotta 2000) ritengono che la qualità dell’e-learning sia su-
bordinata alla presenza di specifici elementi, tra i quali: materiali di studio strutturati in modo
da essere fruibili on line secondo criteri di chiarezza, comprensibilità, essenzialità, modularità,
aggregatività, etc; attivazione di un monitoraggio del corso per controllare in tempo reale
la tipologia e la durata della connessione; forme di valutazione in itinere che, con il sostegno
del tutor, si presentano come uno strumento di autorientamento per il discente e di moni-
toraggio del sistema. 
Sembra quindi che l’organizzazione dei materiali di studio erogati on line possa essere
elettivamente proposta in forma modulare, poiché il costrutto modulare si presta partico-
larmente alla tipicità della rete e perché prevede strutturalmente la presenza di forme di va-
lutazione in ingresso, in uscita e in itinere, le quali svolgono funzioni di monitoraggio degli
apprendimenti e di auto-valutazione (Domenici 2009a). 
Inoltre la rete rappresenta un ambiente formativo idoneo alla ricezione di materiali di
studio strutturati in forma multimediale: ciò consente di osservare le eventuali ricadute sul-
l’apprendimento determinate dall’uso didattico delle immagini, o meglio, anche delle im-
magini (Calvani, 2011). Infatti nei materiali didattici le immagini sono di solito
accompagnate da supporti letterari, in forma di testi scritti o di espressioni orali che attivano
contemporaneamente due canali di comunicazione i quali, se riferiti allo stesso oggetto, in
linea di massima producono un rinforzo positivo nel processo di memorizzazione (Mayer
2003; Paivio 1971, come citato da Landriscina 2011, p.50). Landriscina (2011) analizza l’uso
delle immagini nella didattica da un punto di vista descrittivo in riferimento allo studio di
Clark & Lions del 2010 (come citato da Landriscina 2011, p. 55) nel quale, tra le diverse
funzioni ad esse attribuite, viene annoverata quella detta “organizzativa” che ha lo scopo di
mostrare relazioni qualitative tra elementi, come accade per esempio nel caso di un orga-
nizzatore grafico dei contenuti di una lezione.
Particolarmente interessante sembra a questo proposito il riferimento agli studi di Novak
(Novak, 1991; 2001) sull’uso alle mappe concettuali in didattica poiché queste possono
essere considerate una rappresentazione visiva di contenuti organizzati graficamente in modo
da esplicitare i rapporti che legano tra loro i concetti significativi di una certa unità di studio.
In particolare, da esperimenti sul campo condotti con il suo gruppo di ricerca e confermati
dagli esiti di ricerche eseguiti da altri autori, Novak osserva che in ambito cognitivo, <<le
mappe concettuali erano un valido sistema per aiutare i docenti ad organizzare le conoscenze
per l’insegnamento, e un buon metodo per gli studenti per scoprire i concetti chiave e i
principi contenuti nelle lezioni, nelle letture e nel materiale didattico>> (Novak, 2001, p.
32).
In sintesi, in riferimento agli studi richiamati, si può ritenere che la stimolazione pluri-
sensoriale (vista-udito) dovuta all’utilizzo di materiali multimediali (materiali di studio or-
ganizzati in forma modulare attraverso mappe concettuali con supporto vocale) e
l’attivazione di forme di valutazione in itinere (esercitazioni, laboratori, prove semi-struttu-
rate per l’auto-valutazione e situazioni di co-writing) possono rappresentare una modalità
di costruzione ed erogazione dei contenuti disciplinari per il raggiungimento di un appren-
dimento significativo e lo sviluppo di processi meta-cognitivi.
L’osservazione della ricaduta in abito educativo di tali costrutti che si diranno “moduli
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multimediali” rappresenta l’ottica assunta nel presente contributo, che nasce nell’humus co-
stituito dal progetto di ricerca “Innovazioni multimediali nei processi di formazione con
adulti professionisti su piattaforme e-learning”. 
2. Il Progetto di Ricerca
2.1 Ipotesi della ricerca
Il progetto “Innovazioni multimediali nei processi di formazione con adulti professionisti
su piattaforme e-learning”, di durata triennale (2010 - 2013), al quale partecipano, a vario
titolo e con prospettive culturali e interessi scientifici differenti, docenti universitari ed esperti
informatici, cofinanziato dalla Regione Lazio e dal Dipartimento di Studi dei Processi For-
mativi Culturali e Interculturali dell’Università degli Studi Roma Tre, utilizza come campo
di azione sperimentale la piattaforma Moodle impiegata nel Corso di Laurea in Scienze
dell’Educazione in modalità Formazione a Distanza (FAD) presso l’Università degli Studi
Roma Tre. In sintesi, l’ipotesi della ricerca che si assume in questo lavoro può essere così
declinata: 
• I materiali di studio strutturati in forma modulare e multimediale potenziano il processo
di memorizzazione e di comprensione dei contenuti contribuendo alla produzione di
un apprendimento significativo
• Le attività per la valutazione in itinere, nella forma di esercitazioni, laboratori e prove se-
mi-strutturate1 per l’auto-valutazione contribuiscono alla produzione di un apprendi-
mento significativo e allo sviluppo di una dimensione meta-cognitiva
• Le forme di condivisione delle conoscenze e delle relative attività didattiche svolte favo-
riscono forme di valutazione collaborativa.
Nel concetto di “modulo multimediale” si intendono compresi gli elementi che secondo
la letteratura precedentemente analizzata contribuiscono alla costruzione di un “pacchetto
didattico” in grado di sviluppare, negli studenti che ne usufruiscono, un apprendimento si-
gnificativo e una dimensione meta-cognitiva, oltre che una disponibilità alla reciprocità nella
condivisione di saperi e di esperienze.
2.2 La metodologia e il contesto della ricerca
Come detto in precedenza, questo studio nasce nell’ambito del progetto “Innovazioni mul-
timediali nei processi di formazione con adulti professionisti su piattaforme e-learning” ed
utilizza come campo sperimentale la piattaforma Moodle impiegata nel Corso di Laurea in
Scienze dell’Educazione FAD dell’Università Roma Tre. Le procedure metodologiche uti-
lizzate sono inserite in un quadro di tipo sperimentale, con l’individuazione di un Gruppo
Sperimentale (GS) e di un Gruppo di Contrasto (GC) con funzioni di controllo; il GC è
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1 Si definiscono semistrutturate tutte quelle prove di verifica dell’apprendimento costituite da una serie ar-
ticolata di quesiti che richiedono ai soggetti cui si somministrano di formulare autonomamente il testo
delle risposte osservando però alcuni vincoli prescrittivi capaci di renderle confrontabili con criteri di cor-
rezione predeterminati. G. Domenici, Gli strumenti della valutazione, Tecnodid, Napoli, 1991, Cap VII.
determinato attraverso l’applicazione di un campionamento bilanciato, utilizzando le variabili
età, genere, provenienza geografica, familiarità pregressa nell’uso delle ICT, atteggiamento
verso lo studio e verso il lavoro, grado di successo scolastico precedentemente ottenuto;
queste informazioni sono rilevate attraverso un questionario, somministrato agli studenti
FAD, in ingresso al Corso di Laurea.
Tra i vari corsi presenti in piattaforma si è scelto di implementare in forma multimediale
e didattica una specifica sezione dei materiali di studio di Docimologia e Didattica Generale
ritenuti insegnamenti fondamentali per il Corso di Laurea FAD, mantenendo inalterati sia
i programmi che i docenti titolari degli insegnamenti; nel piano della ricerca originario, il
GS avrebbe dovuto essere costituito dagli studenti che avrebbero studiato, e sostenuto l’esame
finale, servendosi dei “moduli multimediali” relativi ai due insegnamenti e il GC dagli stu-
denti che avevano seguito gli stessi corsi, e sostenuti i relativi esami finali, utilizzando i ma-
teriali lineari presenti in piattaforma prima della attivazione dei “moduli multimediali”.
Questa prima scelta metodologica è stata però rivista perché, nell’arco temporale a cui si ri-
ferisce questo lavoro, gli studenti che hanno partecipato all’insegnamento di Didattica Ge-
nerale sono risultati in numero tanto esiguo da non poter essere presi in considerazione per
analisi statistiche, pertanto è stato posto sotto osservazione, al momento, il solo insegnamento
di Docimologia. Un altro motivo che ha ulteriormente supportato questa scelta è stato de-
terminato dal fatto che Docimologia sembra presentare maggiore difficoltà rispetto agli altri
insegnamenti del Corso. Infatti i primi dati relativi alla rilevazione della votazione ottenuta
al test d’esame confrontano il voto medio che ciascuno studente del GS ha conseguito negli
esami sostenuti per tutti gli altri insegnamenti con il voto riportato all’esame di Docimolo-
gia. Nella Fig.1 si osservano due box-plot: il primo fa riferimento alla distribuzione del voto
medio per studente, dove la media è stata calcolata ponderando i voti con i crediti corri-
spondenti. Il secondo box-plot descrive la distribuzione del voto riportato all’esame di Do-
cimologia. È evidente dal grafico che, in media, il voto conseguito all’esame di Docimologia
è inferiore rispetto al voto medio e che la distribuzione mostra una maggiore variabilità.
Infatti mentre la media dei voti relativi a Docimologia oscilla tra 20 e 26, la media dei voti
relativi agli altri esami si posiziona tra 24 e circa 28. 
Fig.1 – Box-plot in parallelo per la distribuzione del voto medio degli altri esami sostenuti 
e per la distribuzione del voto dell’esame di Docimologia
Di conseguenza le considerazioni, le analisi, i dati che si riportano in questo lavoro si ri-
feriscono al solo insegnamento di Docimologia, e più specificamente alla unità di studio
rielaborata in forma di “moduli multimediali” denominata “Trattamento dei dati valutativi”.
In termini operativi, relativamente alla erogazione dei contenuti, i “moduli multimediali”,
inseriti in piattaforma utilizzando un plug-in di Moodle, sono costruiti rispettando i seguenti
step: si individuano i concetti chiave dell’unità di studio; ogni concetto viene esplicitato in
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Fig.1: Box-plot in parallelo 
per la distribuzione del 
voto medio degli altri 
esami sostenuti e per la 
distribuzione del voto 
dell’esame di Docimologia 
al concetto precedente; i concetti sono organizzati e visualizzati attraverso schemi e/o mappe
concettuali; la visualizzazione dei concetti è accompagnata da un supporto vocale, e da una
freccia mobile (cursore) che ne segue le parole; sono previsti eventuali link a glossari e a pa-
gine web; lo studente può inoltre scegliere se tornare indietro sulle diapositive precedenti,
se soffermarsi sulla stessa per tutte le volte che desidera, se andare avanti. Al fine di motivare
e di introdurre gli studenti allo studio della nuova proposta formativa, il docente di Doci-
mologia presenta i “moduli multimediali” attraverso un video/audio, nel corso del quale
esplicita gli obiettivi dell’unità di studio, il rapporto tra le unità precedenti (che continuano
ad essere erogate in forma lineare) e quella che si dovrà studiare e fornisce indicazioni sulle
nuove modalità di apprendimento. La motivazione in ingresso, efficacemente stimolata dal-
l’intervento del docente, è poi esercitata, nel percorso, dal tutor esperto disciplinare che ac-
compagna e sostiene lo studente nello svolgimento delle attività di studio e di verifica in
itinere. I “moduli multimediali” rispondono a requisiti grazie ai quali lo studente potrà:
• ricevere una maggiore stimolazione multi-sensoriale ( audio, video, etc),
• usufruire di una facilitazione nei percorsi di navigazione e di interazione online,
• approfondire i materiali di studio attraverso link a pagine web,
• mettere in pratica le conoscenze teoriche acquisite utilizzando esercitazioni, laboratori,
simulazioni, ricerche, etc.,
• verificare in itinere le conoscenze acquisite attraverso le attività didattiche (esercitazioni,
laboratori, prove semi-strutturate per l’auto-valutazione) proposte al termine della trat-
tazione di ogni singolo argomento, 
• acquisire una meta-cognizione relativa al proprio percorso di apprendimento grazie alle
attività didattiche svolte, alle domande-guida del tutor disciplinare e alla partecipazione
alle attività di co-writig 
• mantenere contatti con il gruppo anche a corso concluso (community on line).
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Fig. 2 – Esempio: La slide 9.1 indica che ivi si tratta del nono argomento svolto 
(l’item analysis) e del primo passaggio concettuale ad esso relativo
Si riportano di seguito i contenuti delle attività didattiche proposte nell’esempio:
Esercitazione-9: Si costruisca una griglia per effettuare l’Item Analysis e si inseriscano
i dati rilevati nel Laboratorio1 (nel Lab.1 si somministrava una prova oggettiva, costruita nel-
l’Eserc.1, in una classe reale o simulata ottenendo punteggi grezzi, ndr). Quindi si calcolino
l’indice di Difficoltà e di discriminatività. 
Laboratorio-9a: Utilizzando i dati elaborati nell’Esercitazione 7, si identifichino gli
item che non discriminano, che non rilevano le abilità previste, che risultino troppo
facili o difficili. 
Laboratorio-9b: Utilizzando i dati elaborati nell’Esercitazione 7, si individuino gli allievi
che non hanno raggiunto gli obiettivi previsti dagli item. Si espongano le considerazioni
elaborate sul forum relativo.
Autovalutazione-9: ( si risponda utilizzando lo spazio previsto)
Si espongano le ragioni per le quali è importante e necessario effettuare l’Item Analysis
………..………………………………………………………………………………
...( cinque righe)
Le attività svolte individualmente sono pubblicate nei forum relativi, in modo da essere
visibili al gruppo e, con il sostegno e la direzione del tutor disciplinare, divenire gli elementi
di partenza per attivare forme di c-learning e di valutazione collaborativa, in particolare at-
traverso il co-writing espresso in forma di wiki. I “moduli multimediali” sono stati resi
visibili e attivi in piattaforma a partire dal 1 agosto 2011, in modo da consentire un periodo
di familiarizzazione al nuovo linguaggio in cui sono stati espressi i contenuti del segmento
curriculare e quindi permettere un sereno svolgimento della prima prova d’esame prevista
per la seconda metà del mese di settembre.
2.3 Il monitoraggio 
Contestualmente all’inserimento in piattaforma dei “moduli multimediali”, è stata avviata
una attività di monitoraggio per la rilevazione continua dei dati.
Il monitoraggio prevede forme di valutazione delle modificazioni occorse, come: 
A) “evaluation” degli interventi in piattaforma relativamente al solo GS, rilevati attraverso
• gli esiti della check-list somministrata agli studenti (percentuali e calcolo dell’Indice di
Valutazione Positivo-IVP) 
• il conteggio numerico delle partecipazioni alle attività didattiche relative alla valutazione
in itinere 
• il conteggio numerico delle partecipazioni alle attività di condivisione di conoscenze ed
esperienze sollecitate e gestite dal tutor disciplinare per attivare una valutazione della
collaborazione;
B) “assessment” delle conoscenze, competenze, abilità che gli studenti del GS, in contrasto
con il GC, avranno conseguito in itinere e al termine dello studio dei “moduli multime-
diali”, rilevate attraverso:
• votazione ottenuta al test d’esame 
• item analysis del test d’esame, incrociando i risultati degli item relativi al segmento cur-
riculare elaborato come “moduli multimediali” con gli altri item
• confronto tra item analysis e votazione ottenuta al test d’esame
• confronto tra item analysis e partecipazione alle attività didattiche
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• analisi e interpretazione dei contributi alle attività di c-learning (co-writing in forma di
wiki) gestite dal tutor disciplinare al fine di attivare una valutazione collaborativa.
3. I primi esiti del monitoraggio
3.1 Osservazione del GS 
Per rilevare le opinioni degli studenti in rapporto alla fruizione dei moduli multimediali e
delle relative attività didattiche, sono state elaborate due check-list, somministrate tramite
piattaforma on line. Le due check-list sono costruite in modo da ricevere informazioni di-
stinte sulle osservazioni che ciascuno studente ha espresso in merito alla fruizione dei con-
tenuti in formato multimediale e in merito alla percezione della funzione svolta dalle attività
didattiche; le check-list utilizzano gli stessi descrittori nelle risposte per rendere comparabili
i dati. Come è possibile comprendere dalla legenda riportata in calce al grafico Fig.3, le ri-
sposte previste nelle check-list, fino al punto 8, sono strutturate in riferimento alla tassonomia
degli obiettivi di Bloom (Domenici 2009a); i punti dal 9 al 13 tendono a rilevare elementi
relativi a meta-cognizione, creatività, comunicazione e c-learning; gli studenti hanno risposto
attribuendo un valore a ciascuno dei descrittori utilizzando una scala di Likert (per niente;
poco; abbastanza; molto).
La Fig. 3 mostra la distribuzione delle risposte degli studenti alle due check-list. Nel-
l’elaborazione dei dati è stato utilizzato l’Indice di Valutazione Positiva (IVP) (Diamond &
Jefferies 2006), indicatore statistico che esprime la percentuale di opinioni positive (abba-
stanza e molto) rispetto al totale delle risposte. L’indice varia tra 0 e 100%: assume il valore
minimo 0 quando tutti i giudizi sono negativi mentre è pari a 100% quando tutti gli inter-
vistati esprimono giudizi pari ad abbastanza e/o molto. Per avere una interpretazione più
accurata delle risposte e per poter effettuare un confronto tra le due check-list, i risultati
sono stati analizzati attraverso l’analisi in componenti principali (Johnson & Wichern, 2002)
(cfr. Fig. 3). Ciascun item è stato proiettato sul piano fattoriale e la vicinanza ad uno dei
quattro giudizi rappresenta l’opinione media degli studenti. Nel grafico della pagina seguente
sono stati sottolineati gli item relativi alla prima domanda mentre quelli della seconda sono
riportati in corsivo.
Una osservazione generale degli esiti delle due check-list, mette in evidenza come l’at-
tivazione dei “moduli multimediali” e delle relative attività didattiche abbia ottenuto un
largo consenso visto il valore sempre elevato degli IVP. I punteggi maggiori per il primo
quesito sono stati raggiunti negli item dall’1 al 7 con un valore massimo dell’IVP (100%)
nell’item 3 e tra i più elevati negli item 1 e 2 (96,67%): ciò conferma di fatto l’ipotesi della
ricerca che vede nell’organizzazione multimediale e nell’uso di mappe concettuali una mo-
dalità di facilitazione dell’apprendimento in senso cognitivo, particolarmente in rapporto
alle operazioni cognitive di base quali la memoria e la comprensione. I valori maggiori del-
l’IVP nel secondo quesito sono risultati per gli item 9,10,11, confermando anche in questo
caso le attese della ricerca, poiché questi item si riferiscono propriamente alla funzione so-
stanziale attribuita alle attività didattiche, ovvero quella di consentire una meta-cognizione
nell’attività auto-valutativa e una rielaborazione personale ed originale dei contenuti appresi.
L’item 12 presenta, invece, una anomalia rispetto a quanto ci si attendeva; infatti ci si sarebbe
aspettati che la possibilità di comunicare efficacemente i contenuti disciplinari fosse soprat-
tutto legata alle attività didattiche, intese come una “palestra” in cui esercitarsi per com-
prendere come esporre efficacemente i contenuti degli insegnamenti, invece il valore
dell’IVP per l’item 12 risulta molto più elevato nel primo quesito. Questo fatto induce a
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ritenere che gli studenti abbiano interpretato l’item in senso organizzativo più che in senso
relazionale, infatti la comunicazione dei contenuti disciplinari è sicuramente più efficace se
strutturata in senso multimediale, come viene confermato anche dalle risposte date ai primi
sette item della check-list. L’ultima considerazione è relativa all’item 13, dove si osserva una
assoluta parità tra gli IVP, per cui si può affermare che per gli studenti della FAD le attività
di collaborazione e cooperazione dipendono in egual misura dalla dimensione organizzativa
e strutturale dei materiali e dalle attività didattiche e di auto-valutazione ad essi connesse. 








Fig.3: piano fattoriale con proiezione degli item 
 
Legenda dei descrittori: Le due domande poste sono le seguenti: 
Domanda 1: Nell’e-learning l’uso di mappe concettuali e di materiali multimediali 
facilita: (item e IVP sottolineati)  
Domanda 2: Nell’e-learning la presenza di frequenti attività didattiche quali 
esercitazioni, laboratori, prove per l’auto-valutazione facilita: (item e IVP in corsivo) 
Risposte: 
- item 1: la memorizzazione di contenuti in genere (IVP = 96,67; 86,67 ) 
- item 2: la memorizzazione di contenuti complessi (IVP= 96,67; 86,67) 
- item 3: la riformulazione dei contenuti appresi in genere (IVP= 100,00; 90,00) 
- item 4: la riformulazione dei contenuti appresi se particolarmente complessi (IVP= 93,33; 
90,00) 
- item 5: l’applicazione, in altri contesti, degli elementi di conoscenza appresi (IVP= 93,33; 
93,33) 
- item 6: la scomposizione degli elementi di conoscenza appresi (IVP= 93,33; 80,00) 
- item 7: l’aggregazione  degli elementi di conoscenza appresi (IVP= 90,00; 86,67) 
- item 8: la formulazione di giudizi critici in merito agli elementi di conoscenza appresi (IVP=    
86,67; 86,67) 
- item 9: l’acquisizione di consapevolezza degli elementi di conoscenza posseduti (IVP= 93,33; 
100,00) 
- item10: l’acquisizione di consapevolezza dei propri processi cognitivi (IVP= 83,33; 100,00) 
- item 11: la combinazione originale tra gli elementi di conoscenza appresi (IVP= 86,67; 93,33) 
- item12: l’esposizione efficace dei concetti appresi (IVP= 90,00; 76,67) 
- item 13: l’integrazione proficua in un contesto di lavoro o di studio, mettendo i propri saperi 
a disposizione del gruppo, traendo beneficio dai saperi degli altri membri del gruppo e 
promuovendo un sapere di gruppo (IVP= 83,33; 83,33) 
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Fig. 3 – Piano fattoriale con proiezione degli item
delle partecipazioni alle attività didattiche, ai forum per la condivisione di conoscenze ed
esperienze, alle attività sollecitate dal tutor per una valutazione della collaborazione non
sono al momento riportate perché in via di elaborazione.
3.2 Confronto tra il GS e il GC
Le prime attività di monitoraggio per il confronto tra GS e GC sono state eseguite utiliz-
zando un test statistico in rapporto al voto medio ottenuto nella prova dell’esame di Doci-
mologia; il test non ha prodotto risultati statisticamente significativi. Analizzando le
caratteristiche del GS si è osservato che non tutti coloro che fanno parte del GS hanno
svolto le attività didattiche, pertanto il GS è stato suddiviso in due sotto-gruppi e si è pro-
ceduto al confronto tra: 
- GS¹ = studenti che hanno svolto esercitazioni, laboratori ed auto-valutazioni;
- GS² = studenti che non hanno svolto esercitazioni, laboratori ed auto- valutazioni.
Le performance sono state stimate attraverso le tecniche di ricampionamento. In parti-
colare è stato calcolato un intervallo bootstrap poiché rappresenta una buona sintesi tra la
stima puntuale e il test dell’ipotesi (DiCiccio & Efron, 1996). In questo caso l’ipotesi nulla
implicita è che tra GS¹ e GS² non vi sia alcuna differenza. Fissata una lunghezza dell’intervallo
di confidenza pari ad =0,05, l’intervallo bootstrap per il GS¹ è risultato pari a [25,80 –
30,19], notevolmente maggiore dell’intervallo bootstrap calcolato per il gruppo di controllo,
[21,75 – 25,81]. Dal momento che i due intervalli non si sovrappongono è possibile non
accettare l’ipotesi nulla, ossia si può affermare che c’è una differenza statisticamente signifi-
cativa tra i due gruppi; in altre parole gli studenti che hanno partecipato alle attività didattiche
hanno risultati, in media, migliori rispetto agli studenti che non hanno partecipato alle at-
tività didattiche.
Di conseguenza, per ottenere una informazione più mirata, sono stati presi in conside-
razione gli item del test d’esame di Docimologia, osservando come hanno risposto agli item
gli studenti che hanno svolto le attività didattiche rispetto a coloro che non le hanno soste-
nute, come riportato nei grafici in Fig.4. 
In entrambi i grafici è possibile rilevare che le performance degli studenti che hanno so-
stenuto le attività didattiche (nell’ovale) sono mediamente superiori all’andamento comples-
sivo, sia per quanto riguarda gli item specifici sui “moduli multimediali” che per gli altri item. 
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Fig.4 - Grafici elle % di risposte esatte relative agli item del test di Docimologia
È interessante osservare che gli esiti, in media, maggiormente positivi, come si vede nel
grafico Fig. 5, sono stati raggiunti per quegli item che riguardano i contenuti dell’unità di
studio “Costruzione delle prove oggettive”che permane in piattaforma in formato lineare
e che affronta questioni propedeutiche alla unità di studio “Trattamento dei dati valutativi”
rielaborata in forma di “moduli multimediali”. Questo induce a dedurre che gli studenti
che hanno svolto le attività didattiche hanno potenziato le proprie competenze anche rela-
tivamente agli argomenti strettamente collegati ai “moduli multimediali”, essendosi verifi-
cata, evidentemente, in questo ambito, una ricaduta positiva, anche in senso meta-cognitivo,
degli argomenti appresi.
4. Considerazioni conclusive
Allo stato attuale della sperimentazione, le prime considerazioni da effettuare riguardano le
criticità emerse in corso d’opera. Prima di tutto si rileva la mancata possibilità di compara-
zione tra GS e GC, compensata però dal raffronto effettuato, nell’ambito del GS, tra gli stu-
denti che non hanno svolto le attività didattiche e quelli che vi si sono cimentati, con una
netta positività di questi ultimi nello svolgimento del test finale di Docimologia. Questo
evento induce a ritenere che un potenziamento delle conoscenze acquisite in un corso e-
learning sia maggiormente attribuibile alle attività didattiche di sostegno che all’utilizzo di
forme di rappresentazione multimediali. O meglio, come raffigurato dalla lettura degli esiti
delle check-list, la strutturazione dei materiali di studio attraverso mappe concettuali ed ele-
menti multimediali facilita soprattutto la memorizzazione e la comprensione, mentre le at-
tività didattiche sembrano indurre soprattutto ad una assunzione di consapevolezza dei
propri processi cognitivi e delle conoscenze possedute. Un ulteriore elemento di criticità
riguarda il fatto che allo stato attuale della sperimentazione non è stato ancora possibile av-
viare una valutazione collaborativa poiché troppo pochi sono risultati i contributi postati
nello spazio-forum per attivare un processo di co-writing utilizzando un wiki. 
Le linee di sviluppo del progetto riguardano l’avvio delle attività di co-writing e della
valutazione collaborativa e la introduzione di tecniche per la self-regulation (Pellerey 2009;
Zimmerman 2001) le quali, congiuntamente alle attività di auto-valutazione previste, do-
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Fig.5 – Grafico delle % di risposte relative all’unità di studio “Costruzione delle prove 
oggettive”, propedeutica alla unità di studio “Trattamento dei dati valutativi” rielaborata 
in forma di “moduli multimediali”.
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